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国連国際学校における継承日本語教育の取り組み
(1)解 説 文:学 校 教 育 の 中 で 多 言 語 を 育 て る と は?
一 国連国際学校継 承 日本語 クラスの授業 実践に見 る4つ の 「転 回」一
大 山智子(ジ ャーナ リス ト・国連国際学校卒業生)
tomokoohyama@hotmail.co.jp
1.1学校教育の中での言語教育の役割 とは何か
「言語教育は、何をゴールに見据えるのか(=言語を育てるとはどうい うことか)」、
「言語教育は、学校教育の中で、どのように位置づけられるのか(=学校教育の中
で育てるとはどうい うことか)」、そ して 「『多』言語を育てるとはどういうことか」
この3つの問いは、「学校教育の中で多言語を育てる」ことを考える際の出発点
である。
一般に 「言語教育」とは、言語運用能力の育成であり、「聞く」「話す」「読む」「書
く」技術を高度に駆使できるようになることに目標に置く。一方で、学校教育は、
「どのような大人になってほしいと願 うのか」とい う子 どもたちの人間形成面にお
ける教育理念を教育活動の基盤に持つ。では、学校教育の中で、言語教育はどのよ
うな役割を果たしているのだろうか。あるいは、どのような役割を担 うことができ
るのだろうか。
言語教育の研究は、外国語教育、第2言語教育、そして、近年では、外国語 とし
てでも母語としてでもない継承語教育等、その指導の対象別に指導法の研究が行わ
れてきた。 日本語教育においても、海外における日本語学習者の増加、日本国内に
おける外国人住人の増加、そして海外における長期滞在 ・定住 日本人や日本人との
国際結婚カップルの増加は、それぞれの分野において、研究を活発にしている。 し
かし 「学校教育の中での言語教育」という観点から日本語教育を振 り返るとき、「い
かに日本語をできるようにするか」とい う指導技術に関する議論は多く聞かれても、
「日本語を通して、どのような子どもを育てるのか」に関する考察は、少ないのが 、
現状である。
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1.2多様性を前提 とする国連国際学校の日本語教育
津田と大山による2つの論稿では、米ニューヨーク州にある私立国連国際学校 に
おける日本語教育の実践を土台に、「学校教育の中で多言語を育てる」ことの意味 と
方法を問 う試みが行われている。国連国際学校は、そもそもが世界各国からニュー
ヨークの国連本部へ赴任する国連職員の子 どもたちのために設立されたインターナ
ショナルスクールであり、地元ニューヨークや国際企業社員の家庭の子 どもたちを
含む在籍児童生徒の生育歴や学校歴は、宿命的に多様性に富んでいる。大山論文の
中で触れ られるとおり、同校で 日本語を学ぶ子 どもたちの中には、 日本語を母語と
して身につけ、日本で国語教育を受けて育ってきた 「海外子女」、アメリカで生まれ
育ち、家庭内で目本語に触れる機会のある 「継承語 としての日本語学習者」、日本に
長期滞在 し 「外国籍児童生徒」として 目本の学校教育で育った非母語 ・非日本人学
習者、そして 「外国語」として日本語に取 り組む学習者が含まれる。そ して、それ
ぞれの言語運用能力は、必ず しも 「海外子女」「継承語学習者」「非母語 ・非日本人
学習者」「外国語としての日本語学習者」という序列が成立するわけではない。目本
での生活経験、学校経験、 日本不在歴、 日本語学習歴、生活言語環境など、日本語
運用能力には、さまざまな要素が変数 として関わってくる。そのような学習者の多
文化 ・多国籍 ・多民族 ・多言語 ・多レベルを前提に 「日本語を育てる」とはどのよ
うな授業実践を伴 うのか。また、その授業実践は、そ うした前提の中で行われる 「学
校教育」の中で、どのような役割を担っているのか。そもそも、多文化 ・多国籍 ・
多民族 ・多言語を前提にした 「学校教育」は何を目指すのか一 。
2.1国連国際学校における言語的状況
国連 国際学校は、1947年にニュー ヨー ク市に本部 を置 く国連 関係者の子 どもたち
のための学校 として設立 された。2005年12月現在、1年間の幼稚部(Kindergarten)
の課程 と小学校 ・中学校 ・高校(1年 一12年)には、1450名以上が在籍 し、その出
身地は115ヵ国に上る。教師の出身地 も70ヵ国を数 える とされている。学校 の指導
言語は、英語 であ るが、フランス語 もしくはスペイン語が全生徒についての必修科
目として小学校で導入 されている。また、7年 生か らは、フランス語、スペイン語
に加 え、アラ ビア語、中国語、 ドイ ツ語、イタ リア語、 日本語、 ロシア語 を教科 と
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して学ぶことができる。
国連国際学校は、ニューヨーク州に認可された学校であると同時に、ヨーロッパ
国際学校連盟に属するインターナショナルスクールである。国連の成 り立ちから、
在籍生の背景は、必然的に多文化 ・多民族 ・多国籍 ・多言語となる。また、国家間
の移動を前提 とする国際公務員を親に持つ子どもたちであることから、国際的な転
出入が当然のことながら前提とされる。 したがって、国連国際学校では、そうした
子どもたちの教育ニーズに応える学校 として、特定の一ヵ国の公教育の教育目標や
カリキュラムをべ一スにするのではなく、極めて独 自の教育 目標、そしてカリキュ
ラムを創出することが要求されていたといえる。言語をめぐる状況を見ても、指導
言語である英語を母語として身につけている子どももいれば、非母語 として学ぶ子
どももいる。小学校段階で必修科 目として導入されるフランス語やスペイン語も、
すべての子どもにとっての 「外国語」なのではなく、相当数の母語話者(例 えば、
フランス出身者や、南米諸国出身者)、出身国の公用語として身につけている第2言
語話者(例えば、スイスやアフリカ諸国出身者の場合など)、そして継承語話者を含
んでいる。7年生からの言語教科にしても状況は同様である。つま り、「英語は日本
の国語に相当するような、文学教育を含む母語話者 レベルを前提 とした言語教科で
あり、フランス語やスペイン語を始めとする他言語は、いわゆる日本の英語に相当
するような外国語教育としての言語教科である」とい うように自動的には分けられ
ないのである。
このように、国連国際学校の言語教育は、母語から外国語までのさまざまなレベ
ルの学習者を前提とし、また、母語教育を短絡的に 「国民統一としての国語教育」
とすることが不毛な地平に置かれている。「国民統一としての国語教育」とは、近代
における国民国家の成立の過程で各国が行ってきた言語による国民統一を公教育と
い う国民教育の装置を通して強化する仕組みである。 しかし、同校の在籍児童生徒
はそもそも国連加盟国をはじめとする多様な国の国民である。 さらに、言語の面か
ら見ても、たとえばフランス語はもはやフランス国民のみと一体なのではなく、ヨ
ーロッパやアフリカ諸国の多様な国民の言語でもあるという状況の中に置かれてい
る。フランス語は、フランスやスイスやセネガルや レユニオン島の風土や歴史の中
で培われた美的感受性や人間の心の在 り方を伝え表現する言葉 として、フランス語
を理解する多様な背景を持つ人々に向かって開かれている。フランス語を通して、
ひとつの国の国民としての価値観や情緒、そして一体感を育成するようなことは成
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立 しないのである。では、国連国際学校での言語教育は、何 にゴール を据 えてい る
のか。
2.2国際バカロ レア とは何 か
国連国際学校 のカ リキュラムは、国際バ カロレア機構によるデ ィプ ロマプ ログラ
ムのカ リキュラムに特徴づけられてい る。 国際バカ ロレアのデ ィプロマプログラム
とは、特定の国の独 自の教育制度 に基づかない2年 間の高等教育課程 として構想 さ
れ 、国際バカロ レア機構によって出題 ・採点が行われ る修 了試験に合格 した者には
「国際バカ ロレア資格」(;ディプロマ)が 国際バカロレア機構か ら与え られ る。国
際バカ ロレア資格は、1960年代に、国際的な移動を ともな う仕事に従 事する者の子
ども、つま り各国の海外子女等、国際学校で学ぶ生徒が各国の大学に進学できる道
を開くことを 目的 として着想 され、現在 では、世界100ヵ国以上において大学入学
資格 もしくは大学受験資格 として認知 されている。国連 国際学校では、1968年に行
われた試行試験 にも参加す るな ど、国際バカ ロレアに初期構想段階か ら深 く関わっ
てい ることが認 められ る。現在では、11学年 と12学年 の2年 間にデ ィプロマ コー
スのカ リキュラムを採用 し、キ ンダーガーテ ンレベル から10年生 に至るまでの下位
学年でも、ディプ ロマ コースの教育理念 と学習内容 を意識 したカ リキュラムが組ま
れている。
国.rバカロ レアのデ ィプロマプ ログラムでは、芸術、数学、実験科学、人文科学
の4つ の分野か らの教科に加 えて、2つ の言語 を教科 として履修することを定めて
い る。 この2つ の言語は、 「第1言 語 」 と 「第2言 語」 として位置づけ られ、 「第1
言語」では、母語 レベルでの言語運用能力 と文学理解が要求 され る。国際バカロレ
ア機構 による修了試験では、80言語が、「第1言 語」の教科 として用意 されている。
また、「第2言 語」では、11学年の段階で初めて履修する言語 に出会 う初級学習者、
すでに学習経験のある既習者 、高度な言語運用能力 を持つ学習者 とい ったそれぞれ
の学習 レベル に応 じたカ リキュラム と試験を用意 している。 「バイ リンガル」 「継承
語」は、主 としてこの 「第2言 語」の高度な言語運用能力を持つ学習者 として想定
され てい ると言える。 しか し、一方で、何を 「第1言 語」で選択 し、何を 「第2言
語」で選択す るかは、究極的には学習者の選択に委ね られている。
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2.3国際バカロレアにおける言語教育観
国連国際学校での言語教育は、一義的には、「国際バカ ロレア資格」が取得できる
よ う、 「第1言 語」 「第2言 語」の教科にお ける修了試験に合格す ることを目標 にす
ることになる。国際バ カロレアでは、批判的思考(criticalthinking)、異文化間
理解(interculturalunderstanding)、多様な視点への接触(exposuretoavariety
ofpointofview)を育む知的経験(academicexperience)を生徒相互 に共有す る
こ とを、教育 目標の根底に据 えている。特定の国民教育システムに基づ かないとい
うことは、特定の価値観を伝達 し、再生産す る仕組み としての教育 とい う発想 と決
別す ることを意味する。た とえば、歴史の語 り方は必然的に、「国民国家の歴 史」を
離れ、多角的、多層的、多元的 にな らざるを得 ない。しか し、その多様性の評価 を、
最終的に試験を実施 し、採点 し、資格を認定す る とい う作業の中でどのよ うに行 う
のか。特定の見方のみ を評価す ることが、国際バカロ レアの 「国際 陸」 に反す ると
すれば、すべての見方を相対化 し、「何でもあ り」として評価 を放棄す ることは、「教
育」に対す る無責任 でもある。 しか し一方で、このジ レンマは、教育活動を 「教師
か ら生徒へ、一定の知識や技術を伝達 し、教えた ことがわか ったかど うかを試験で
問い、評価す る」 とい う枠組みの中で考える限 り、解決す ることができない。そ こ
で、国際バカロレアの試験は、特定の知識、見解、考えそのものを問 うのではな く、
考 えるプ ロセスを問 うものへ と転 回す るのである。
デ ィプ ロマプログラムにお ける必修科 目「知識の理論(TheoryofKnowledge=TOK)」
は、「私たちは どのよ うに して知識 を獲得す るのか」「知識 とは何か」「知 るとい うこ
との基準は何か」等の問い を通 して、「知 る」とい うことのプロセスを批判的に追究
してい く点で、「プ ロセスを問 う」国際バカロレアの教育観 を象徴 的に表 している と
言 える。また、言語教科についても同様 に、「教師 から生徒へ、一定の言語技術を伝
達 し、教 えた ことが使 えるようになったかど うか を試験で問い、評価す る」 とい う
枠組み を超 えた教育が想定 されている。 「聞 く」「話す 」「読む」 「書 く」の技術を使
い、 「自分はどのよ うな考 えを持つのか」 「なぜそ のよ うな考えを持つのか」 を、考
えを持つに至 るための情報収集(知 識の獲得)、情報整理(論 理展開)、プ レゼンテ
ー シ ョン(説得技術)、反論への対応(他 者 による批判 の受容 と説得)を 通 して形成
す ることがで きるよ うにな ることが期待 されてい る。この枠組 みにおいては、「何 の
ために言語 を学ぶのか」とい う問いに対 して、「私 とは何か(自 分のvoiceを発見す
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ること)」を知 り、「あなた とは何 か(他人のvoiceを聞 く耳を育 てるこ と)」を知 り、
「私 とあなたはいかに して共に生きていくのかHowarewegoingtolivetogether
andsharethisplanet?(共にvoiceを重ねて新 しい ものを生み出す方法 を知って
い ること)」を考えるための技術 と方法 を学ぶのだ とい う答えが用意 されてい ると考
えられ るだろ う。そ して、それは、国民教育 とい う国家 による政治的なシナ リオか
ら離れた地平で 「どんな大人 を育ててい くのか」 とい う問いに対す る、国際バカ ロ
レアの 「アカデ ミックな全人教育」 とい う答えに重なるもので あると言える。
3.1「教 える」 「学ぶ」 をめ ぐる転回
「プ ロセスを問 う」教育は、他人の生み出 した知識 を無批判 に受け入れ 、試験の
解答用紙に再生産す る、従来型 の 「教 える」「学ぶ」の関係では成立 しない。た とえ
ば、教科書に書かれた、学ぶべ きとされ る知識に対 して、「何が書かれ」、「どのよ う
に書かれ」、 「それを自分はど う読むのか」 を分析 ・構成 してい く作業であるため、
「読む側」す なわち 「学ぶ側」の能動性 と主体性 が問われ るか らである。
書かれた ものに対す る読む側の能動的な関わ りを、津 田は 「ニュー クリテ ィシズ
ム」と 「テ クス ト論」を援用 しながら説明す る。 「ニュー クリテ ィシズム」も 「テク
ス ト論」も、20世紀 の現代思想、 とりわけ現代文学批評にお ける理論 であ り、いず
れ も 「読者 が何を読み取るか」が重要であるとす る点において共通 してい る。 これ
は、書き手 の意図を正確 に言い当てることが唯一の正解である、 とす る作品論 と呼
ばれ る読み方か ら、シニフィアンとシニフ ィエの結びつ きは 「恣意的」なものであ
るとした ソシュールの考察に始ま る 「言語論的転回」をきっか けに して、読み手に
よる意味の構成 に重点を置 く読み方へ と 「読む」 とい う行為 をめ ぐる主体性 のシフ
トを生 んだ思想 であると言える。言語論的転回は、発信者が言語 を介 して意味を伝
達す る とい う発想か ら、受信者における言語の理解 と意味の構成 に注 目した点で、
言語活動をめぐるパ ラダイムの 「転回」を生んだ。同様 に、「書かれたテクス ト」=
文学作 品をめぐる 「読み」では、テクス トが書き手の意図を伝達す るとい う発想か
ら、テ クス トか ら読者 が意味を構成す るとい う 「転回」 を生んだ。そ して、これ ら
の転 回は、教師か ら生徒への知識の伝 達による従来の教育観か ら、「学習者が 自分を
ど う位置づ け、 どう考 えるか」 とい う学習者の考 えるプロセスを重視す る教育観へ
とシフ トした国際バカ ロレアの 「転回」 とも重ね合わせて考 えることができる。
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3.2「書 き手」 と 「読み手」 における転回
日本語学習者においても、「海外子女」から 「継承語話者」「非 日本人 ・非母語話
者」まで、多国籍 ・多民族 ・多言語背景 ・多レベル多学習歴とい う学習者の集団の
中で、「ネイティブ並みの流暢 さ」以上にゴールを設定し、学習者の 日本語を保持伸
長する日本語教育のモデル として、国連国際学校では、 日本の 「国語教育」とは異
なるモデルを模索する必要があった。作者の意図を汲むことを文学作品の読み とし
て行 う国語の文学教育は、3つの点で、国際バカロレアの教育理念やカ リキュラム、
そ して国際国連学校の学習環境と相反する。第1には、国語教育のカ リキュラムが、
「批判的」に読むことに対して開かれていない点が挙げられる。批判的とは、作品
(テクス ト)に対 して独自の視点を打ちたて、それに従って作品を読むことの意味
を構成 していくことを指す。しかし、「作者の意図を理解すること」を 「作品を読む
ことの意味」とする作品論的な読み方をゴール とする場合には、批判的な読み方は
許容されない。「他人のvoice」である文学作品に耳を傾け、それをきっかけに 「自
分のvoice」を発見し、発表 し、「新 しい価値(意味)」を生み出し表現することが
期待されている国際バカロレアのカリキュラムでは、作者の意図を語るだけでは評
価 されないのである。第2に挙げ られるのは、作者の意図であるとされる1-qを想
定した文学指導、および、その理解を 「作者は何を言いたかったので しょう」とい
う問いによって測る試験のスタイルもまた、国際バカロレアの 「プロセスを問 う」
試験の前には、表現力(究極的には 「書く」力)不足として評価 されないとい う点
である。そ して第3には、作品を通して国語教育が育成するとされる日本の風土と
歴史に培われた情緒やそれに対する共感は、読む側の多様1生に対 して、あまりにも
閉ざされている点が挙げられる。
「産業資本主義的基盤の上にしがみついている作家論的日本の国語文学教育」と
い う津田の主張は、教師から生徒へという指導における権威の構造、書き手の意図
を読み手が受容するとい う 「読み」における権威の構造、そして、その権威を無批
判に受け入れる人間を学校 という装置の中で再生産 しつづけるとい う日本の学校教
育の構造を指していると考えられる。そして、津田は、海外において日本 と同 じ「国
語教育」を行 うことで解決された としてきた日本語における 「継承語教育」につい
て、国連国際学校における国際バカロレアカリキュラムとの位相の違いを明らかに
する。
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3.3「母語話者」 と 「継承語話者 」をめ ぐる転回
「読み手」主導による読みというパラダイムシフトは、必ずしも読み手の独善的
で暴力的な 「誤読」を容認するものではない。津田が授業実践の中で用いている 「ニ
ュークリティシズム」や 「テクス ト論」を初めとする文学理論は、「いかにテクス ト
を読むか」、つまり 「テクス トから読み手はどのような意味を引き出すのか」をめぐ
る方法論である。国連国際学校では、ディプロマコースでの授業を中心として、日
本語のみならず、他の言語教科や、知識の理論、哲学、文化人類学、経済学、そし
て数学や実験科学、美術や音楽といった芸術科目を通して、こうした理論に出会 う
ことになる。たとえば、言語教育とはもっとも遠いと思われる非言語を扱 う芸術科
目においても、たとえば楽典の解析 と楽曲の関係を通して 「音楽批評」というもの
の 「批判的視点とは何か」を学ぶ。また作曲家と演奏家の関係を、作者と読者のア
ナロジーで考察し、演奏家の創造性=す なわち 「批評的視点」を発見するようにも
促 されるのである。国連国際学校では、そうした他教科との有機的なつながりの中
に言語教育としての日本語教育も位置づけられている。生徒は「日本語を」読み 「目
本語で」考え、「日本語で」アウ トプットとしてのプレゼンテーション、論文作成、
演劇上演などを行いながら、そうした日本語での活動を通 して、「読む方法=考 える
方法」を学ぶ。言語教育の目的を、「流暢に使いこなすこと」ではなく、「いかに言
語を使って考えるか」に置くときに起きるクラス内のダイナミズムは、大山が描 く
とおりである。外国語以上、母語未満の継承語学習者は、これまで日本語を 「流暢
に使いこなす」とい う点において、同年齢の母語話者 との比較における 「遅れ」が
強調 されてきた。しかし、「考えること」というベク トルにおいては、他教科 との結
びつきの中で、継承語学習者が(あるいは他教科においてフルに学習者 として機能
している継承語学習者だからこそ)力 を発揮する、という 「転回」が生じるのであ
る。国連国際学校の日本語継承語 クラスの特徴は、通常に行われている継承語教育
の実践 とは異なり、現地校と補習校という構図に見 られるような、「国語」だけが学
習者の学習活動の中で孤立した独 自の世界をつくるのではなく、学校という場の、
一貫性のあるひ とつの教育理念に基づいた大きな枠の中で、他教科との連携を持ち
ながら 「日本語で」学べるということである。カリキュラムの中にある他教科 との
連続 性は、「私はなぜ 目本語を学ぶのか」とい う問いに対 して、「『私とあなたはいか
に して共に生きていくのか』を考え、実践できる大人になるため」とい う教育とい
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う観点 からの答 えが用意 されてい る。「われわれ はどこか ら来たのか」ではな く、「わ
れ われ は何になることがで きるのか、われ われは どのよ うに表象 されたのか、他者
による表象が 自分た ち自身を どの ように表象できるかに どれ ほど左右 されているの
か」が重要であると津田が主張す るとき、それは、生徒が 自己のアイデ ンティテ ィ
を、「日本人だから」とい う思考に代表 され るように、近代国家の作ってきた神話の
文脈 に沿って国家や民族、言語や文化に起源 を見出すのではな く、「自己」と 「他者 」
の関係 性の中で、「何 を共に生み出す ことができるのか」、そ して 「自分 は、 どのよ
うな貢献が可能なのか」 とい う形 で未来に向かって開かれ、形成 されることを示 し
ている と考 えられ る。 「他者」 との関わ りの中で、「自己」を形成 し、「他者」を理解
し、主張 し、問い返 し、吟味 し、反論 し、 同意す るために重要な役割 を果たすのが
言語なのである。この言語 とは、単 に 「何語を話すか」とい うことではなく、 「どの
よ うに話すか」「どの ように相手の話 を読み取 るか」を自覚的 に認識できるメタ言語
としての言語である。
3.4ファシ リテーター として の教 師
「流暢 さ」でなく 「考える方法」を学ぶ ことに ゴール を見据え、想定 され る正答
を問 う作品論 か ら、読み手の主体的な 「読み」へ と 「転 回」 し、教師か ら生徒へ の
知識 ・技術の伝達か ら、学習者 の自律 的で主体的な学習へ と 「転回」す るときに重
要 となるのが、教師の役割の 「転回」である。大山が論 じる 「スカ フォルディング」
は、この転回の結果 として重要 性を増 してきた指導方法論 といえる。そ してまた、
この 「スカ フォルデ ィング」は、 「教師」 としての役割 と、 「言語教師」 としての役
割 とい う2重 の意味での転回を示 しているといえる。
まず第1に 、「教師」としての役割 では、教師は教室内において 「レクチャラー(講
義をす る人)」か ら 「ファシ リテー ター(議論を促す人)」へ と変化す ることになる。
従来型 の 「レクチャラー」としての教師 は、知的伝達者(教 えて くれ る人)で あ り、
全能視点的視点保有者(正 しい ことを知ってい る人、何で も知ってい る人)で ある。
教育活動が、「思考において自身を方向づ ける」ことだ とするな らば、このモデル に
おける教師の役割 は、 「思考そのもの」 を方向づけることにな る。一方で、 「ファシ
リテー ター」 としての教師は、生徒 自らが学び、生徒相互で学び合 うためのコーデ
ィネー ター(リ ソースである教材や情報、あるいは情報提供者一 生徒 を含む一 に引
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き合わせ る人)で あ り、ア ドバイザー(ど のよ うな情報が存在す るか、存在す る可
能性があるかを提 供する人)で あ り、ファシ リテーター(グ ループ内の議論 を促す
人)で ある。このモデル においては、教師の役割は、「思考において、思考 を通 して
自分 自身のあ り方 を方向づけ ること」のか らくりを意識化するための ヒン トを促す
こ ととなる。大山が論 じるよ うに、グループワークの中で学習者 は相互に リソー ス
である。教 師は、その理想的な状態を作 るために、学習者が他の学習者を リソー ス
として活用 し、 自分が他 の学習者 に とっての リソー スとな り得 るよう、 自分の視点
を見出す手助 けや、テ クス トの読みを含 めた他人の視点を理解す る手助け として 「ス
カフォルデ ィング」 を行 うのであ る。
この 「スカフォルデ ィング」が、言語的な側面で行われ るとき、「言語教師」とし
ての役割が必要 とされることにな る。 これが第2の 側面である。 テクス トの読み を
行 う際、他人の議論に耳をかたむける際、 自分の考 えを伝える際に、言い回 しや語
句の理解、文字の理解の技術 的な手助 けを行 ってい くのである。 多様な レベル を内
包す るクラスの中では、「習 った漢字で読 める教材」とい うような言語的な習得 レベ
ルに照準を合わせた教材選び は意 味を持 たない。む しろ、議論の俎上 として、読み
の対象 としてのテ クス トを読むために、習っていない漢字を学習す る手助 けを し、
難 しい言い回 しを学習者の知 っている言い回 しに言い換 え、 ときに英語な ど他言語
での理解を容認 して、グルー プ内で 「リソース として機能す る学習者」にするため
の 「スカフォルデ ィング」を行 うのであ る。同一の教師が、「教師」 として、 「言語
教師」として、2つ の側面か ら 「スカ フォルデ ィング」を行 う構 図は、「教科担 当教
師」が 「語学教師」 も兼ねる とされ る第2言 語習得論の中のシェル ター方式に共通
す るものが見出せ ると言 えるだろ う。
3.5「模倣」 をめ ぐる転 回
コーデ ィネーターであ り、ア ドバイザーであ り、 ファシ リテーターである教師の
役割 を全 うす るための 「スカフォルデ ィング」は、教室 とい う 「場」の中だけでは
な く、学年 の進級 とい う 「時間」軸を通 しても構想 されている。 大山の論 じる 「3
年一巡カ リキュラム」は、学習者が 「自律的で主体的な学習者」へ と成長 してい く
過程 を、「スカフォルデ ィング」 とい う補助線 を用いて描 き出 している。
同様 に 「自律 的で主体的な学習者」へ と生徒を導いてい く過程 を、津 田は、「ミメ
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一シス」、すなわ ち模倣 とい う考 えに基づいて説明す る。津 田の議論の土台をなす 「ミ
メーシス」は、ア リス トテ レスが 『詩学』の中で用いた 「模倣」の理論 、そ してフ
ランス現代哲学において リクールが論 じる 「創造」の理論を、言語教育における実
践に応用 したものである。国連学校 で津 田が行 う授業実践には、 これまでに論 じて
きた多 くの 「転回」が見 られ るが、一方で、この 「転回」が、必ず しもこれまでの
思想や文学理論、言語教育の研究 を否定す るものではない ことを、後に稿 を別 に し
て論 じられ るであろ う津 田の 「ミメーシス」の議論に見出す ことができる。「テクス
トの読み」については、作家の意図を汲む作品論的読み方 を、津 田は、カ リキュラ
ムの初期の段階で徹底す る。作 品論の観点か らテ クス トを読む こと通 じて、語句や
文の構造 を理解 し、文の意味す る内容 を読 んでい く。作家が作品を生み出 した時代
背景や作家 とい う人物への理解 を通 して、「作家の言いたかったこと」を考えてい く。
作品論的な読み方 とは、つま り、作家の 目になって、作品を構成するプ ロセスの追
体験であ り、 「ミメー シス」の理論で言 えば、 「模倣」なのである。同様 に、パ ター
ン ドリルや文型学習、文法理解 といった従来型の言語教育についても、決まった文
を覚え、繰 り返 し、練習 し、 「口が覚えるまで」 「体が覚えるまで」使 ってみ ること
は、ま さに 「模倣」なのである。 しか し、津田の授 業実践は、 「模倣」の段階で完結
しないのである。作品論的 にテクス トを読 んだ次 の段階では、その読み方が唯一無
二の 「読み方」ではないこ とが学習者 に提示 され てい く。読み方は技術であ り、方
法であることが意識化 され、書 き手 と一体化 した読者であった学習者は、書 き手を
離れ て読む方法 を知 ることになる。その理論が 「ニューク リティシズム」で あ り、
「テクス ト論」であ り、「脱テ クス ト論」なのである。 しか し、こ うした理論は、唐
突に学習者 の前に投 げ出 され るわけで はない。学習者 がこ うした理論 を理解 してい
く過程 において、教師は、 ときに 「情報伝達者」 として 「全能視点的視 点保有者」
として学習者 と関わ りなが ら、学習者 自身が 「理論 に出会い」「自分な りに理論を用
いてそ の用法 を試 し」てい く過程 に寄 り添 うのである。「自分な りに理論 を用いて用
法を試す」こともまた、「模倣」のプロセスであると言 える。そ して、学習者は、自
らの視点を見出 して、テクス トから 「意味」 を生産する とい う過程を自分 の活動 と
して経験 し、さらに相互に 「意味」を受 け取 り合い、「意味」の発信 は、受け取 り手
側 の 「意味」の生産 を経て完結す るとい うプロセ スを理解 し、身につ けてい く。受
信者 としての読者か ら、意味生産者 としての読者へ、受信者 としての学習者か ら主
体 的な学習者へ、知の財産の受 け手 としての学習者か らリソース としての学習者へ
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との変化の過程が、 「模倣」か ら 「創造」への過程で ある と言える。
津 田の論 じる 「ミメーシス」の特徴は、「模倣」をめぐる 「転回」である。 「模倣」
を、「他人の真似 」すなわち 「オ リジナルでない もの」と考 えるのではなく、 「模倣」
こそ 「オ リジナル」の過程の一部 と位置づけている。つ ま り、文型 を模倣 し、理論
を模倣 し、 しか し、その模倣 にすでに 「オ リジナル」なるもの、つま り 「創造」が
含まれている と考えるのである。テクス トの読みにおける書き手優位 から読者優位
への転回が、読み手の主体性 を謳 い上 げるものだ とすれ ば、「ミメー シス」は、何 を
模倣す るか、 どのよ うに模倣す るかに重点を置 く、模倣者の主体 性を謳い上 げる転
回であると言 える。このことによって、「模倣」か ら 「創造」へ のプ ロセスは、断絶
す ることな く、一貫 したひ とつのカ リキュラム として編成が可能 になるのである。
国連国際学校の日本語教育を、国連や国際バカロレアを背景に持つ、極めて稀な
環境で行われている特殊な試みであると断 じるのはたやすい。しかし、「私たち日本
人は、母語としての日本語を大切にし、継承 ・発展させていくとともに、日本語や
その所産を人類の文化資産の一つと捉え、その存在意義や価値、果たすべき役割を
提言 し、地球社会においてそれ らが発揮 されるよう行動する主体性を持つべきであ
る」と文部科学省が高らかに謳い上げ、日本人 としての 「情緒」のよりどころとし
ての国語 と、「道具」としての英語とい う2本立ての言語観を学校教育の中で繰 り返
し反復するとき、国連国際学校の目本語教育の特殊性が、海外で急速に展開するグ
ローバリゼーションの現実を映すものとして貴重に見えるのである。
国連国際学校を通 して見える 「学校教育の中で 『多』言語を育てる」ことの意味
は、言語を共有する者同士の情緒的な結びつきを強化することでもなく、多言語で
コミュニケーションを図ることのできる未来のビジネスマンを育てることでもない。
また、自分やその家族の出自を辿 り、その起源である国家や地域 との心的な結びっ
きを回復することでもない。「多」言語を育てることの最大の意味は、学習者が、一
体化 した言語 と自己の結びつきに気づき、言語そのものの果たす役割に意識的にな
ることだろう。文法を学び、文型を積み上げていく作業は、「話すことを学ぶこと」
そ して 「考えることを学ぶこと」の、学びのプロセスの入 り口におけるひとつの学
習にすぎない。「学びあう者たちの共同体」を構想する国際バカロレアが、生涯学び
続ける人問の育成を強調するのも、その壮大さゆえとい うこともできるだろう。そ
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の構想があま りにも 「教養主義的」であると批判するならば、翻って近代国家の成
熟を経てグローバ リゼーション時代を迎えた現代というコンテクス トにおける 「学
校教育とは何か」「教育」とは何かを考えざるを得ない。
国連国際学校の日本語教育は、荒唐無稽な机上の空論ではない。30年を越す年月
にわたって行われてきた実在のクラスであり、実践である。そこにまたもうひとっ
の貴重 さがある。
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